














informática donde  los profesores enseñaban a  los alumnos un  lenguaje cifrado para 
poder  abrir,  copiar  o  importar  ficheros.  Por  otra  parte,  el  hecho  de  tener  que 
desplazarse  al  aula  de  informática  y  depender  de  la  disponibilidad  de  la  misma 
constituía  un  fuerte  obstáculo  para  que  los  profesores  incorporasen  estas 




PRESENT  STATE  OF  NEEDS,  DEVELOPMENT  AND  ASSESSMENT  OF 
TEACHERS'  FORMATION  IN  NEW  TECHNOLOGIES:  The  Case  of  the 
Autonomous Region of  Extremadura (Spain). 
The  new  technologies  of  Information and Communication  have  had a  presence  and 
use of over twenty years at school now. The portrait of the first computers' classroom 
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ordenadores  en  los  pupitres  de  los  alumnos  garantiza  su  utilización  como material 
didáctico. 
En  el  caso  de  Extremadura,  al  igual  que  en  otras  regiones  españolas,  ya  han 
transcurrido  algunos  años  desde  la  introducción  de  las  TICs  en  el  aula  y  ello  nos 
permite  realizar  estudios  y  evaluaciones  centrados  en  el  análisis  del  uso  que  los 
docentes hacen de las mismas, en las ventajas e inconvenientes que encuentran para 
incorporarlas  a  sus  prácticas  instruccionales,  en  el  grado  de  formación  que  poseen 
para utilizarlas como medios didácticos, etc. En este sentido, algunos de los trabajos 
realizados sobre estas primeras experiencias nos  inducen a pensar que, en muchos 
casos,  la  escuela  aún  está  lejos  de  superar  la  brecha  digital  que  la  separa  de  la 
evolución  y  desarrollo  que  la  sociedad  experimenta  fuera  de  sus  muros  (Mumtaz, 
2000;  Cuadrado  y  Fernández,  2000; Baylor  y  Ritchie,  2002;  Cuadrado  et  al.,  2002; 
Cuadrado y Fernández, 2003; Barquín, 2004; Mooij, 2004). Esta situación nos lleva a 
plantearnos  qué  tipo de  limitaciones  u  obstáculos  impiden que el docente utilice  los 








utilidad  y  potencial  pedagógico  de  las  TICs.  A  estas  tres  condiciones,  podríamos 
añadirle una cuarta, la compatibilidad, es decir, la convicción que tengan los docentes 
acerca  de  la  posibilidad  y  viabilidad  de  emplear  conjunta  o  complementariamente 
medios tecnológicos con otros medios didácticos más tradicionales. 
2. ¿Qué conocimientos presentan los profesores sobre las TICs? 
En  relación  a  los  conocimientos  que  los  docentes  tienen  de  las  TICs  como medio 
didáctico,  algunos  estudios  indican  que  aunque  se  muestran  convencidos  de  las 
ventajas y beneficios que sobre el aprendizaje del alumno obtendrían al emplearlas, su 





el  aula e  incorporarlas  a  su  práctica  instruccional  (CEO Forum,  2001; OECD,  2001; 
ISTE, 2002; Comisión Europea, 2002; BECTA, 2004). 
Esta  falta  de  formación  no  recae  exclusivamente  en  profesores  con  una  dilatada 
experiencia  docente,  sino  que  también  se  detecta  en  las  nuevas  generaciones  de 
enseñantes  (Wild,  1995; Watson,  1997; Murphy  y Greenwood,  1998;  Strudler  et  al., 
1999). En uno de  los estudios más recientes, Albirini  (2006) señala que el 82.8% de 
los docentes no manifiesta ningún tipo de competencia para trabajar con las TICs en el 




En  este  sentido,  se  asegura  en  el  informe  de  EURYDICE  (2004)  que  el  carácter 
obligatorio de  la  formación  relacionada con  las TICs no  revela ningún dato sobre el 
conocimiento y las competencias adquiridas por los futuros profesores para utilizar las 
TICs  con  fines  educativos.  En  siete  países  (Irlanda,  Portugal,  República  Checa, 
Hungría, Polonia, Rumania y Eslovaquia), los centros donde se imparte formación para 
los  futuros  profesores  de  educación  primaria  y  secundaria  tienen  plena  libertad  en 
relación  con  la  organización  de  cursos  sobre  las  TICs.  No  sólo  gozan  de  plena 
autonomía para decidir ofertar estos cursos o no, sino que también pueden establecer 
el  número  de  horas,  así  como  los  contenidos.  En  algunos  países,  las 
recomendaciones  establecidas  por  las  autoridades  educativas  giran  en  el  carácter 
obligatorio  de  la  enseñanza  de  las  TICs,  sin  especificar  en  ningún  momento  qué 
competencias son las que deben desarrollarse y qué materias deben incluirse en cada 
curso.  Esto  se  aplica  a Dinamarca,  Finlandia,  Bulgaria  y  Letonia  y  también  a  Italia, 
donde los cursos de las TICs deben ofertarse obligatoriamente en el currículo, como 
materia optativa. 
En  los países donde  la  formación en  las  TICs  se  encuentra  regulada mediante una 
serie  de  documentos  en  los  que  se  especifican  las  competencias  que  se  deben 





En  lo que respecta a  la formación continua,  todos  los países que  incluyen entre sus 
enseñanzas  a  las  TICs  definen  una  política  en  materia  de  formación  continua.  La 
mayor parte de ellos dispone de un plan oficial que define  la  formación continua en 
esta materia como una prioridad. En general, en el conjunto de la UE,  los profesores 
que  trabajan  en  educación  primaria  son  más  numerosos,  a  la  hora  de  seguir  una 
formación  oficial  para  usar  el  ordenador  o  Internet  en  sus  enseñanzas,  que  sus 
colegas de  la enseñanza secundaria. Están en esta situación España,  Irlanda,  Italia, 
Luxemburgo,  Holanda  y  el  Reino  Unido.  En  otros  países  (Dinamarca,  Alemania, 
Francia,  Portugal,  Finlandia  y  Suecia)  independientemente  del  nivel  de  las 




gráfico  14  del  texto  original).  En  efecto,  en  el  conjunto  de  la  Unión  Europea,  el 
porcentaje de profesores que han seguido una formación oficial varía poco en función 
del  grupo  de  edad  al  cual  pertenezcan.  Los  profesores  más  jóvenes  no  son  más 
numerosos  que  sus  colegas  con más  experiencia  docente  a  la  hora  de  seguir  una 
formación oficial. En este sentido, la razón radica en que la formación en las TICs no 






En  cuanto  a  las  actitudes  que  muestran  hacia  las  TICs,  diferentes  autores  las 
consideran como uno de los principales predictores de la aceptación o rechazo de su 
uso en el aula (Abas, 1995; Selwyn, 1997; Watson, 1998; Bullock, 2004). En la medida 
en  la  que  los  docentes  manifiesten  actitudes  positivas  hacia  estas  tecnologías,  el 
acceso  y  el  conocimiento  de  las  mismas  experimentaría  un  gran  avance.  En  este 
sentido, los resultados de algunas investigaciones realizadas en torno a esta temática 









los  cambios  metodológicos  que  tendrán  que  asumir  al  trabajar  con  estos  recursos 
tecnológicos, es decir, en  la percepción sobre su compatibilidad con el uso de otros 
medios  y  prácticas  instruccionales.  Según  García­Varcárcel  (2003),  si  los  docentes 
perciben que el uso de este tipo de tecnologías les exigirá importantes cambios en su 




por  la  inseguridad e  inestabilidad que supone  tener que  romper con  las  rutinas que 







información  que  el  docente  transmite  en  clase  y,  además,  ampliarla  lo  que  puede 
ayudarle a entender y completar los contenidos que se explican en ella. La función del 









Desde  entonces  hemos  realizado  algunos  estudios  de  carácter  longitudinal  donde 
tratamos  de  indagar  el  estado  de  uso  de  las  TICs,  la  aceptación  o  rechazo  del 
profesorado hacia su utilización,  el  tipo de utilización que hacen de  las mismas y  la 
formación  adquirida  para  poder  incorporarlas  a  su  práctica  instruccional.  Estos 
estudios  realizados en 1998,  2001,  2004 y 2006, nos ofrecen una perspectiva de  la 
evolución  que  los  docentes  han  experimentado  desde  la  introducción  de  los 
ordenadores en las aulas, tanto en adopción de actitudes positivas o negativas, como 
en el grado y  tipo de  formación  recibida, en el uso que hacen de  las TICs, o en su 
percepción  de  los  cambios  metodológicos  asociados  al  empleo  de  estos  nuevos 
medios didácticos. 












2001,  2004,  2006),  del  sexo  y  la  edad  de  los  docentes  quedan  reflejadas  en  la 
siguiente tabla: 
Tabla 1. Distribución de la población muestral. 
1998  2001  2004  2006  TOTAL 
25­35 años  46  57  86  108  297 
35­45 años  45  81  85  71  282 
45­55 años  55  27  67  64  213 
Más de 55 años  16  4  17  20  57 
Total  162  169  255  263  849 
Mujer  99  84  164  183  530 
Hombre  63  85  91  80  319 
Total  162  169  255  263  849
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La  selección  de  los  participantes  ha  seguido  los  criterios  de  un  muestreo  no­ 
probabilístico  de  tipo  intencional.  La  facilidad  a  la  hora  de  contactar  con  el  equipo 
directivo, o con el claustro de profesores de los distintos centros educativos, fue uno 




determinantes  en  la  selección  de  los  centros  fue  el  número  de  habitantes  de  las 
ciudades donde estaban situados. En este sentido, consideramos fundamental incluir 
centros  de  núcleos  poblacionales  grandes  y  centros  ubicados  en  localidades  con 
menos de cinco mil habitantes. Un dato a  resaltar es que alrededor del  50­60% del 
claustro  de  profesores  de  los  diferentes  centros  cumplimentaron  el  cuestionario.  En 
algunos  centros  el  nivel  de  participación  alcanzó  incluso  el  80%  de  la  plantilla  de 
docentes. 
Las características de  la muestra resultante, en relación a  las variables sexo y edad 




El  instrumento  elaborado  para  la  recogida  de  información  es  un  cuestionario 
compuesto  por  23  preguntas,  algunas  de  ellas  de  respuestas  múltiples  y  otras  de 
respuesta única. El número de opciones de respuesta contemplado en cada una de las 
preguntas es variable, oscilando entre 5 y 7. En la mayoría de los casos añadimos al 
final  una  opción  de  respuesta  abierta  para  que  el  docente  escribiera  su  propia 
contestación en caso de no  identificarse con ninguna de  las  incluidas en dicho  ítem. 
Como es preceptivo en estudios de estas características el cuestionario fue validado 
antes  de  ser  distribuido  por  los  centros  escolares.  Una  vez  validado  lo  empleamos 











Los  hallazgos  encontrados  en  cada  uno  de  los  cuatro  estudios  realizados 
correspondientes a los años 1998, 2001, 2004 y 2006, nos permite establecer: 





ejes  de  análisis.  Esta  comparación  de  datos  nos  lleva  a  centrarnos  en  las 
conclusiones sobre la evolución de los cuatro aspectos estudiados. 
1. Formación del profesorado en el uso didáctico de las TIC 
En  términos  generales,  los  resultados  reflejan  una  predisposición  positiva  del 
profesorado  hacia  el uso  de  las  TICs. Predisposición que  va aumentando  a medida 
que transcurren los años, en función del acceso que el profesorado tiene a este tipo de 
medios  y  que  comienza  a  emplearlos  aunque  sea  de  manera  esporádica.  Sin 
embargo,  pese  a  manifestar  una  predisposición  y  actitudes  positivas  hacia  las 
tecnologías de la información y comunicación, si el profesor carece de formación sobre 
su uso, ventajas, limitaciones, aportaciones, etc., o no se siente formado para trabajar 
con  ellas  en  clase,  difícilmente  las  incorporará  a  sus  prácticas  educativas.  Los 
resultados obtenidos en  los diferentes estudios evidencian que sólo alrededor de un 
tercio del profesorado encuestado se siente suficientemente formado para trabajar con 
las  TICs  en  el  aula.  Este  porcentaje  va  aumentando  ligeramente  con  los  años, 
pasando de un 33.3% en 1998 a un 39.9% en 2006. 
Un  análisis  más  detallado  de  estos  datos  muestra  las  diferencias  existentes  entre 
docentes de diferentes edades y sexo. En concreto, se observa que los maestros se 
sienten mejor preparados que las maestras para usar estas herramientas tecnológicas 




Respecto  a  la  variable  edad,  los  datos  reflejan  que  son  los  docentes más  jóvenes, 




Estas  cifras  resultan  sorprendentes  teniendo  en  cuenta  la  cantidad  y  variedad  de 










aprendizaje  de  cuestiones  de  ofimática  y  de  carácter  técnico  y  no  a  la  utilización 
didáctica de recursos digitales. A este respecto, el 11.4% añaden que no encuentran 
dificultades  de  acceso  a  este  tipo  de  formación  permanente  pero  que  se  niegan  a 
recibirla porque la consideran poco interesante e, incluso, descontextualizada. 
Esta reticencia u oposición no es indicativa de una falta de interés hacia la formación 
en  materia  tecnológica  y  en  el  uso  de  materiales  digitales.  Esta  afirmación  la 
comparten el 89.4% del profesorado encuestado al declarar estar muy interesados en 
recibir  este  tipo  de  formación.  Este  dato,  correspondiente al  año  2006,  se mantiene 




formación es  ligeramente superior en  las maestras que en  los maestros, quienes se 
sentían un poco más preparados con respecto a sus compañeras en el uso de las TIC. 
Finalmente, las respuestas recogidas en el gráfico 2 evidencian un deficiente ajuste de 










los  docentes  reclamaba  una  formación  de  tipo  psicopedagógico  que  le  permitiese 
conocer y analizar  las capacidades,  estrategias, habilidades o competencias que se 
fomentan con la utilización de unos u otros softwares educativos. 
Sin  embargo,  como  se  ilustra  en  el  gráfico  3,  a  medida  que  pasan  los  años  y  el 
profesorado  domina  las  cuestiones  técnicas,  o  al  menos  pierde  el  temor  a  utilizar 
medios  tecnológicos  por  desconocer  aspectos  relacionados  con  la  instalación  de 
programas,  periféricos,  etc.,  las  demandas  formativas  se  centran  fundamentalmente 
en cuestiones de  tipo didáctico y psicopedagógico. La adquisición de conocimientos 




seguridad,  estabilidad y protagonismo que  temen perder al  incorporar  las TIC a sus 





respuestas  de  los  docentes  reflejan  que  aquellos  con  más  de  45  años  tienden  a 
anteponer la formación técnica a la didáctica y psicopedagógica. 
2.  Comparación  de  las  manifestaciones  del  profesorado  siguiendo  los  cuatro 
ejes de análisis 
Las conclusiones más significativas que se derivan del análisis de los cuatro ejes de 
análisis mencionados  y  a  lo  largo de  los ocho años muestran,  en primer  lugar, una 
evolución en las actitudes del profesorado hacia el uso de las TICs en el aula, pasando 
de posiciones de fuerte rechazo en 1998 a otras más flexibles y de mayor aceptación 




En  relación  al  pensamiento  del  profesorado  sobre  la  incidencia  del  desarrollo 
tecnológico  en  el  proceso  de  enseñanza  y  aprendizaje,  en  1998  sólo  el  7.3%  le 
atribuía  consecuencias  positivas mientras  que  en  2006  este  porcentaje  asciende  al 





TICs  en  clase  les  exigiría  asumir  nuevos  roles  de  orientador  y  supervisor  de  los 
aprendizajes de los alumnos. Esta alteración en sus funciones y rutinas profesionales 
promueve actitudes  de  rechazo  hacia  la utilización de este  tipo de medios,  aspecto 
que,  igualmente,  afirman  autores  como  Knezek  y  Christensen  (2002)  y  Tejedor  y 
García­Varcárcel (2006). La asunción paulatina de estos roles, con independencia del 




clase  descienda  a  un  40%  aproximadamente, manifestándose en mayor medida en 
maestros que en maestras. 
En  segundo  lugar,  los  datos  vertidos  en  este  trabajo  nos  permiten  concluir  que  a 
medida que  transcurren  los años el número de profesores que utiliza  las TICs en el 









de  los docentes encuestados no se siente  formado para  trabajar con  las TICs en el 
aula.  Este  dato  resulta  algo  más  alentador  que  el  hallado  por  Albirini  (2006)  quien 
eleva a 82.8% el índice de profesores que carecen de competencias para emplear las 
TICs como medio didáctico. En este sentido, y de acuerdo con los estudios de Watson 
(1997)  o  Strudler  et  al  (1999),  esta  falta  de  formación  la  acusan  tanto  docentes 
expertos  como  noveles.  Sin  embargo,  los  resultados  extraídos  de  nuestro  trabajo 
advierten  que  son  los  profesores  con  más  años  de  experiencia  quienes  se  ven 
desprovistos de los conocimientos necesarios para incorporar las TICs a sus prácticas 
instruccionales. 
Por  otra  parte,  esta  falta  de  formación  denunciada  asimismo  en  diferentes  foros  e 
investigaciones (ISTE, 2002; Comisión Europea, 2002; Fernández y Cuadrado, 2002; 
Tejedor  y  García­Varcárcel,  2006)  contrasta  con  el  deseo  y  disponibilidad  que  los 
docentes muestran para recibir formación en la aplicación de las TICs en el aula. Sin 
embargo,  esta  disponibilidad  no  se  traduce  en  la  asistencia  a  cursos  de  formación 








por  ello  cualquier  recurso  digital  que  puede  ser  usado  como  soporte  para  el 
aprendizaje, y en este sentido debe de poseer una serie de características básicas: ser 





nivel  de  educación  primaria  y  a  los  contenidos  curriculares  de  matemáticas  (260 
objetos), lengua (84 objetos) y conocimiento del medio (58 objetos), abarcando desde 
el 1º curso hasta 6º curso del nivel de primaria[1] 




que  los  docentes  más  jóvenes  presentan  actitudes  más  positivas  y  mayor 
predisposición a incorporar estos materiales en sus prácticas educativas. 
Resta  conocer  si,  finalmente,  esta  predisposición  se  concretará  en  un  uso 
generalizado  y  frecuente  de  las  TICs  en  el  aula  gracias  a  un  correcto  ajuste  de  la 
oferta formativa a  las demandas del profesorado. Oferta que no debe reducirse, aun 
siendo importante, a cursos de formación permanente sino que debe comenzar por la 
formación  inicial  de  los  maestros  donde  actualmente  en  el  listado  de  materias 
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1  Estos  objetos  de  aprendizaje  se  insertan  en  el  diseño  de  materiales  didácticos 
informáticos, multimedia e interactivos, realizados por Isabel Cuadrado (autora de este 
artículo),  Inmaculada  Fernández  y  José  Luis  Ramos,  profesores  de  la  Facultad  de 
Educación  de  la  Universidad  de  Extremadura.  El  diseño  de  estos  materiales  fue 
financiado  en  convocatoria  pública  de  proyectos  de  investigación  (PRI+I+D)  de  la 
Junta de Extremadura y fondos FEDER. 
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